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1. Die Vieldeutigkeit des Allgemeinbildungsbegriffs als Problem
Wer mit Blick aufunser BUdungswesen kritisiert, daß die Vermittlung von Allgemeinbildung
nicht mit befriedigendem Erfolg gehnge, wird sicherhch mit breiter Zustimmung rechnen
dürfen. Wer jedoch den Versuch unternimmt, diejenigen Merkmale genauer zu beschreiben,
an denen erfolgreiche Allgemeinbildung zu erkennen wäre, der wird ebenso sicher die breite
Front der zuvor genossenen Zustimmung rasch zerfaUen sehen und sich inmitten eines
Gewimmels umstrittener Auffassungen wiederfinden.
Dieser schnelle Szenenwechsel hat seine Ursache bekanntlich darin, daß mit dem Allgemein¬
bildungsbegriff die unterschiedüchsten Bedeutungsgehalte verbunden werden1. Schon bei
der Interpretation des Wortteils „Allgemein-" entstehen Differenzen (vgl. Abb. 1), weil
dieser einerseits als Hinweis auf - umstrittene - Mengen von Adressaten, etwa die Mitglieder
Denotat¬
bereich
























































Abb. 1: Einige semantische, pragmatische und methodologische Konstituenten
von "Allgemeinbildung"
! Überarbeiteter Text eines Kurzreferats, das im Rahmen des Symposiums Nr. 2: „Zugänge empirischer
Forschung zu Allgemeinbüdung" gehalten wurde.
- Für kritische Hinweise zur ersten Fassung bin ich




eines Kulturkreises oder aber emer bestimmten sozialen Schicht, gelesen wird (vgl. dazu
Paulsen 1903, S.663L; Blankertz 1963, S.96ff.); andererseits deutet man ihn als
Abgrenzungsmerkmal für die Breite individueller Handlungskompetenz, wobei die nähere
Bestimmung dieses Merkmals ihrerseits wieder Gegenstand von Auseinandersetzungen ist.
So lautet beispielsweise die eine Meinung, das Allgemeine sei in diesem Zusammenhang
durch Ausgrenzung alles beruflich Besonderen, quasi negativ, zu gewinnen (vgl. v. Hum¬
boldt, 1964, S. 218f.), während die andere darauf behant, das Allgemeine erweise sich als
das in allen Lebenssituationen, also auch den beraflichen, Gültige (vgl. z. B. Klafki 1964, S.
5ff.).
Uneinigkeit oder zumindest Unklarheit henscht oft auch darüber, ob Allgemeinbildung
einen Vorgang („Prozeß") oder einen Zustand („Produkt") bezeichnen soll (vgl. Brezinka
1977, S. 52f.). Weiterhin wird immer wieder die Auffassung vertreten, mit diesem Begriff
werde lediglich auf einen Katalog von Lehr- bzw. Lerninhalten Bezug genommen. Auch in
diesem Falle eröffnen sich Entscheidungs- und damit Konfliktspielräume: Kann dieser
Katalog vollständig sein oder ist er prinzipiell unabschließbar (vgl. Dolch 1959, S. 342ff.)?
Umschließt er einen überdauernden Inhaltskanon oder ist er permanent zu revidieren (vgl.
Robinsohn 1975, S.44ff.)?
Neben der Auseinandersetzung über Varianten und Nuancierangen, die in das skizzierte
Bedeutungsfeld fallen, ist auch strittig, ob der Allgemeinbildungsbegriff für deskriptive,
präskriptive (vgl. dazu Klauer 1973, S. 70ff.) oder appellative Kontexte reserviert werden
soll. Und schließlich erhebt sich die Frage - teüs in Abhängigkeit von Entscheidungen in der
soeben skizzierten Bedeutungsfrage, teils in Abhängigkeit von weitergehenden, beispiels¬
weise ontologischen Setzungen -, auf welche Weise man empirische Kenntnis von dem
erlangen könne, was der Allgemeinbüdungsbegriff bezeichnet.
Die Aufgabe dieses Beitrages besteht nicht darin, dieses Bedeutungsgeflecht zu entwinen,
noch die vorgetragenen Argumente für den einen oder anderen Vorschlag zu würdigen.
Vielmehr wird versucht, gewissermaßen umgekehrt, die wichtigsten Voraussetzungen zu
skizzieren, die ein Allgemeinbildungsbegriff zu erfüllen hätte, wenn man erwartet, daß
analytisch-empirische Forschung einen Beitrag zur Aufhellung von Sachverhalten leiste, mit
denen er in Zusammenhang gebracht wird.
Daß es dabei nicht ohne Eingriffe in das überkommene Bedeutungsfeld abgeht, die von
manchem als schmerzlich empfunden werden, kann niemand überraschen. In analytischer
Sicht kommt der Wissenschaftssprache ja eine rein instrumenteile Funktion zu (vgl. z.B.
Essler 1972, S. 103ff.). Bedeutungsresektionen gelten hier, wenn sie zu höherer Präzision
führen, als methodologisches Erfordernis (vgl. z.B. B. Stegmüller 1969, S. 368ff.) -etwa
nach der Devise: Je schärfer die Optik, desto klarer das Bild.
Man muß sich an diesem Punkt vor Augen halten, daß zwischen der analytischen und der im
Traditionszusammenhang von Allgemeinbildung bedeutsamen geisteswissenschaftlichen
Sichtweise gravierende Unterschiede bestehen2. Sie spitzen sich dort auf einen Gegensatz zu,
wo auf der geisteswissenschaftlichen Seite die Bestimmung des Begriffs als ein hermeneuti¬
scher und damit erkenntniserzeugender Akt verstanden wird (vgl. z.B. Huschke-Rhein
1979, S. 147f.), während sie nach analytischem Verständnis als eine letzthch dezisionistische,
mithin informationsleere Prozedur gilt (vgl. z. B. v. Savigny 1980, S. 25ff.). Diese miteinan¬
der kontrastierenden Auffassungen beruhen freUich auf verschiedenen Sichtweisen von
Wissenschaft überhaupt (vgl. dazu Zabeck 1978). Es besteht die Gefahr, daß die Grenzlinie
zwischen ihnen durch die identische Wortgestalt von „Allgemeinbildung" zugedeckt wird, die
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fälschlicherweise Bedeutungsgleichheit suggerieren könnte. Nur wenn man diesen Gesichts¬
punkt im Bewußtsein hält, kann ein von Mißverständnissen freier Dialog über jene Grenze
hinweg erfolgen.
Auf diesen Punkt soll am Schluß (4.) nochmals eingegangen werden. Zunächst (2.) ist zu
erläutern, welchen Kriterien der Allgemeinbildungsbegriff im Kontext der sogenannten
analytisch-empirischen Forschung zu genügen hätte, auch, welche Entscheidungsspielräume
dabei zu beachten sind. Danach (3.) soll gezeigt werden, welche Imphkationen mit der
Festlegung eines empirisch brauchbaren Allgemeinbüdungsbegriffs verbunden sind.
2. Der Allgemeinbildungsbegriff als Element erziehungswbsenschaftlicher Deskriptionen
2. 1. Inhaltliche Eingrenzungen
Eines der Hauptziele jener empirischen Forschung, von der hier die Rede ist, besteht in der
Erweiterung und Begründung unseres Wissens über gesetzesartige Zusammenhänge, die
inhaltlich unsere Realität zutreffend beschreiben und sprachlich auf eine Wenn-dann-Struktur
abbildbar sind (vgl. Albert 1978, S. 38f.). Wir befriedigen nach dieser Auffassung mit der
Verfolgung dieses Ziels nicht allein menschliche Neugier, sondern wir steigern unser
Verständnis für die Vorgänge in unserer Welt; und wir gewinnen unter Umständen immer
zuverlässigere Grundlagen für unser Handeln (vgl. Albert 1978, S. 22ff.).
Fragt man ohne weitere Umschweife, welche Form eine Aussage annehmen könnte, durch
die unser Wissen im Hinblick auf Allgemeinbildung erweitert würde, so ließe sich etwa die
folgende Angabe machen:
(A) Wenn Allgemeinbildung vorliegt,
dann treten in einer gegebenen Shuationsklasse bestimmte Verhaltenstypen mit hoher,
andere mit geringer Wahrscheinlichkeit auf.
Es kommt hier nicht auf die Formulierung im einzelnen an, sondern ledigüch auf die
Veranschaulichung ihrer Struktur, die nunmehr mit Substanz anzureichern wäre. Verfügten
wir bereits über einschlägige Kenntnisse, so wären wir mit Hilfe einer solchen Aussage in der
Lage, Erklärungen und Prognosen über jenes Verhalten zu stellen, das im Zusammenhang
mit Allgemeinbildung steht. Darüber hinaus ließe sich die eingangs erwähnte Kritik am
fehlenden Erfolg unserer Büdungsanstalten in Sachen Allgemeinbildung auf eine rationale
Grundlage stellen, und zwar etwa mit Aussagen des folgenden Typs: „Weil ich wünsche, daß
Menschen sich in Situationen einer bestimmen Klasse so und so verhalten, soll Allgemeinbil¬
dung realisiert werden."
Obwohl bis jetzt noch keine näheren inhaltlichen Bestimmungen vorgenommen wurden,
grenzt die vorgeschlagene Verwendungsweise doch schon einige der in Abb. 1 aufgelisteten
Bedeutungsvarianten von AUgemeinbüdung aus.
Abgewiesen wurde zunächst der appellative Gebrauch, der ja dadurch gekennzeichnet wäre,
daß ein idealer Bildungsanspruch erhoben wird, der praktisch jedoch nicht einlösbar ist und
daher lediglich eme Orientierangsfunktion zu erfüllen vermag, vergleichbar etwa dem Gebot
der Feindesliebe3. Propositionen in Wendungen mit Appellcharakter bezeichnen aber nicht-
realisierte bzw. nicht-realisierbare Sachverhalte und sind daher der empirischen Forschung
nicht zugänglich.
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Ebenfalls ausgeschlossen wurde die eingangs erwähnte Deutung des Wortteüs „Allgemein-"
im Sinne von „für alle". In Aussagen von der Art des Beispiels A fungiert nämlich
„Allgemeinbildung" als Bezeichnung für Zustände einzelner Individuen, die zu den dort
angedeuteten Konsequenzen führen, unabhängig davon, ob „alle anderen" sich ebenfalls in
diesem Zustand befinden.
Schließlich wurden alle Begriffsfassungen eliminiert, die nicht mit dem Programm eines
erkenntnistheoretischen Realismus vereinbar sind (vgl. Albert 1978, S. 13ff.), also jene
Deutungen, in denen AUgemeinbUdung als eme überindividuell existierende Idee begriffen
wird (vgl. Lichtenstein 1971, Sp.926), deren Wesenszüge es schauend zu erschließen gilt.
Dem steht das hier vertretene Realitätskonzept entgegen, das nichts gelten läßt, was nicht mit
den Außensinnen des Menschen unmittelbar oder mittelbar zu erfassen ist.
2.2. Formale Anforderangen
Der skizzierte Standpunkt ermöglicht nicht nur eine begründete Ausgrenzungvon ungeeigne¬
ten Bedeutungsvarianten, er erzwingt auch die Erfüllung von Mindeststandards, nämüch (1.)
auf der Seite des zu bezeichnenden Sachverhalts die strikte Beschränkung auf potentiell
erfaßbare, am besten: meßbare Tatsachen, (2.) auf der Seite der Sprache höchstmögliche
Präzision und (3.) zwischen beiden eine stabile Verbindung, also eine von den beteiligten
Forschern eingehaltene Bedeutungskonvention.
Zunächst zu der dritten Forderung: Kurz gefaßt sagt sie, daß gleiche Sachverhalte mit
gleichen Begriffen belegt werden sollen. Der Grand dafür ist leicht zu sehen: Ein und derselbe
Begriff, also etwa Allgemeinbildung, kann in den verschiedensten Aussagen vorkommen, mit
denen Zusammenhänge in der Realität - beispielsweise nach dem Muster der Aussage A -
beschrieben werden. Wendet man ihn nun auf neue Sachverhalte an, so riskiert man, daß die
Aussagen, in denen er bislang enthalten war, für seine gewandelte Bedeutung nicht mehr
zutreffen.
Unter diesem Aspekt erweist sich ein Allgemeinbildungsbegriff als problematisch, der
ausschüeßüch oder auch nur als Element einen inhaltlich bestimmten Wissenskanon bezeich¬
net. Wissen ist stets relativ auf eine bestimme Zeit und wandelt sich, wie wir hoffen, beständig
zum Besseren. Ein Allgemeinbildungsbegriff, der darauf Bezug nimmt, wird somit seine
Bedeutung ebenfalls permanent ändern. Auf diese Weise entsteht nicht nur ein heilloses
Bedeutungsdurcheinander mit erheblichen Verständigungsschwierigkeiten. Man riskiert
auch, daß die Aussagen, in denen er enthalten ist, für seine jeweils gewandelte Bedeutunggar
nicht mehr zutreffen.
Zugegeben, diese Überlegung verträgt sich nicht mit einem verbreiteten Gebrauch des
Allgemeinbildungsbegriffes, gemäß dem man gerade von manchen Wissensgegenständen zu
sagen pflegt, sie gehörten zur Allgemeinbildung. Einer Verlängerung dieser Redeweise in die
analytisch-empirische Terminologie hinein stehen jedoch die angedeuteten Schwierigkeiten
im Wege.
Soll der Allgemeinbildungsbegriff demnach als Bestandteil informationshaltiger, empirisch
prüfbarer Aussagen gemäß A Verwendung finden, so müssen wir ihn von einer ganzen Reihe
von Bedeutungsteilen befreien (vgl. Abb. 1), auch wenn wir uns damit zugleich von gewissen
vertrauten Sprechgewohnheiten entfernen.
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3. Allgemeinbildung ab Bezeichnung für einen internen Zustand
Bislang wurde hauptsächlich davon gesprochen, was Allgemeinbildung im Rahmen einer
analytisch-empirischen Forschungskonzeption nicht bedeuten kann. Jetzt soll versucht
werden, einige inhaltliche Bestimmungsstücke vorschlagsweise zu skizzieren. Damit kommen
die oben genannten Mindeststandards Nr. 1 und 2, empirische Erfaßbarkeit und Präzision,
zur Sprache.
Als erstes wäre zu entscheiden, ob Allgemeinbildung einen Prozeß oder einen Zustand
bezeichnen soll. Ich plädiere für den Zustandsbegriff aus zwei pragmatischen Gründen: Zum
einen führt der Prozeßbegriff in eine komplexe Vielfalt von internen psychischen und
externen Vorgängen, Maßnahmen und Veränderangen, deren Kennzeichnung mit einem
sprachlichen Einheitsetikett mehr verdeckt als freüegt4. Zum anderen eröffnet sich mit der
Zustandsbedeutung die Möglichkeit, einen aus pädagogischer Sicht auszeichnungswürdigen
Sachverhalt mit einem eigenen Terminus zu belegen: AUgemeinbildung als Bezeichnung für
ein ganz bestimmtes internes Disposhionsgefüge, das im Hinblick auf die gewünschte Art der
Auseinandersetzung des Menschen mit den wechselnden Lebenslagen als maßgeblich zu
betrachten ist5.
Eine solche Maßnahme, nämlich die Benennung eines besonderen Sachverhalts mit einem
eigenen Terminus, ist nicht etwa ungewöhnhch und für die praktische Verwertbarkeit
wissenschaftlicher Aussagen durchaus nützlich. Wir kennen vergleichbare Zustandsbezeich-
nungen in anderen Disziplinen (wie z.B. Autismus, Infarkt, labiles Gleichgewicht) und auch
in der Erziehungswissenschaft selbst (wie z.B. Aktivation, Berafswahlreife).
Entscheidet man sich für diese Bedeutung, so stellt sich die Aufgabe zu definieren, welche
identifizierbaren Merkmale dem Allgemeinbildungsbegriff zugeordnet werden sollen. Zu
denken wäre hier etwa an bestimmte Einstellungen, an Interessen, moralische Entwicklung
und an ausgewählte Intelligenzdimensionen. Die einzubeziehenden Merkmale sollten sich
auf wenige, jedoch zentrale Persönüchkehsdimensionen beschränken. Die Liste müßte
abgeschlossen sein und durch die Angabe von Ausprägungsgraden vervollständigt werden.
Auf diese Weise entstünde eine Definition, die formal diese Gestalt annehmen würde:
AUgemeinbUdung:
= Merkmali (Ausprägung!)aM2 (A2)...aM„ (An).
Für die Bestimmung der jeweiligen Ausprägungsgrade könnte, um nur eine von mehreren
Mögüchkeiten anzudeuten, in heuristischer Absicht auf die empirische Untersuchung von
Personen zurückgegriffen werden, die im Urteil von Didaktikern oder anderen Bevölke¬
rungsgruppen im vorwissenschaftlichen Verständnis als „allgemeingebildet" gelten. Auf diese
Weise würde die prinzipiell dezisionistische Begriffsfassung nicht etwa unterlaufen. Empiri¬
sche Untersuchungen können ja keinesfalls Entscheidungen ersetzen, und sie sollen es nach
diesem Vorschlag auch nicht. Was sie leisten würden, wäre lediglich die genaue Beschreibung
eines in der Wirklichkeit auch tatsächlich vorkommenden Ausprägungszustands von
bestimmten psychischen Dispositionen. Ob er „Allgemeinbildung" genannt und ob er durch
Erziehung herbeigeführt werden soll, müßte demnach erst noch bestimmt werden. Der
Vorteil des geschilderten Verfahrens liegt allerdings darin, daß so fundierte Entscheidungen
dem erwähnten Postulat des Realitätsgehalts von vornherein genügen.
Wie immer man bei der Festlegung des Begriffs zu einer Entscheidung gelangt - was dabei
herauskommt, ist ein objektsprachlicher, theoretischer Term, ein Konstrakt. Um den
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geforderten Reahtätsbezug im Sinne der Meßbarkeit herzustellen, müssen daher noch die
erforderlichen Operationahsierangen angegeben werden. Dies geschieht mit Hilfe von
sogenannten Korrespondenzregeln (vgl. Stegmüller 1974, S 93f.), mit denen die- ebenfalls
konventionelle - Verbindung zwischen theoretischer und Beobachtungssprache hergestellt
wird. Im Falle des skizzierten Vorschlags erwachsen hier keine besonderen Probleme, da
AUgemeinbUdung ja lediglich als spezielle Zusammenfassung von ausgewählten Persönlich¬
keitsmerkmalen mit bestimmten Ausprägungen konstituiert wurde, für die bereits Operatio¬
nahsierangen eingeführt sind.
Ist die Konzeptualisierung erst einmal soweit vorangetrieben, so eröffnet sich ein weites,
pädagogisch zentrales Forschungsfeld mit der Frage, ob und auf welche Weise Allgemeinbil¬
dung durch Erziehung herbeizuführen sei. Die Antworten nehmen wiederam Gestalt von
materialen Implikationen an, wie die folgende formale Hypothese zeigt:
(B) Wenn angesichts gegebener Ausgangszustände bestimmte Inhalte vermittelt werden,
dann entsteht Allgemeinbildung.
An dieser Stelle zeigt sich noch einmal deutlich, daß es günstiger ist, einen Zustandsbegriffzu
entwerfen und nicht den komplizierten und differenzierten Prozeß der Entstehung bzw.
Herbeiführung jenes Zustands mit einem Sprachetikett zu verbarrikadieren, wie dies in der
Geschichte des Bildungsbegriffs immer wieder geschehen ist (vgl. Lichtenstein 1971, Sp.
929ff.).
Der hier entwickelte Vorschlag stellt den Allgemeinbildungsbegriff ins Zentram einer
pädagogisch interessanten Kausalkette6.
Die Beziehung zwischen Station 2 und 3 gibt Auskunft über das Auftreten von Verhaltenswei¬
sen (ggf. einschließlich der zugehörigen Wahrscheinlichkeitswerte), wenn Allgemeinbildung
vorliegt. Dieser Teil des dargestellten Zusammenhangs müßte vor allem auf das Interesse der
Didaktiker i.e.S. stoßen, weil an ihm die Begründungen festzumachen sind, mit denen die
Herbeiführung oder Ablehnung von Allgemeinbildung als Erziehungsziel zu fordern wäre.
Ihre präskriptiven Aussagen lauten ja, wie bereits angedeutet, etwa folgendermaßen: „Ich
will, daß in Situationen dieser und dieser Art Verhalten von jenem bestimmten Typ
















Abb. 2: Allgemeinbildung als Wirkung und als Ursache
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Die Beziehung zwischen Station 1 und 2 wäre vor allem für Unterrichtskonstrakteure von
Bedeutung. Sie erfahren hier etwas darüber, auf welche Weise der ihnen aufgegebene
Erziehungsauftrag zu erfüllen ist.
4. Zur Beurteilung eines empirbch verwendbaren Allgemeinbildungsbegriffs
Wer dem traditionsreichen und fast durchweg wertpositiv besetzten Allgemeinbildungsbegriff
in der hier vorgetragenen Weise zu Leibe rückt, muß mit der Frage rechnen, ob das erzielte
Resultat einen derart radikalen Umgang mit dieser Kategorie zu rechtfertigen vermag.
Zunächst ließe sich darauf erwidern, daß dies in erster Linie eine Angelegenheit der
subjektgebundenen Bewertung ist, die ihrerseits darauf beruht, welche Wissenschaftskon¬
zeption man bevorzugt. Daß - um den eingangs erwähnten Gesichtspunkt wieder aufzuneh¬
men - ein geisteswissenschaftüch orientierter Kollege den skizzierten Entwurf übernimmt,
kann, so gesehen, selbstverständlich nicht erwartet werden. Die Voraussetzungen, auf denen
der hier entwickelte Gedankengang fußt, sind ja andere als diejenigen, die für seine Position
die Grundlage bilden. So wird er konsequenterweise etwa einwenden, daß mit dem
dargestellten Entwurfder je einmaligeund je besondere Bildungsprozeß unzulässig schemati¬
siert werde. Dagegen würde ein Vertreter der hier geschilderten Position gerade in dem
hypothetisch unterstellten „Schematismus" den Versuch sehen, möglichst alles, was an
Regelmäßigkeiten im Bildungsgeschehen zu entdecken ist, durch Forschung ans Licht zu
bringen.
An diesem Punkt braucht der Dialog jedoch nicht abgebrochen zu werden. Immerhin scheint
es auch Beurteilungskriterien zu geben, über die man sich zwischen den verschiedenen
Wissenschaftsauffassungen verständigen kann. Ich versuche abschließend, unter Anwendung
solcher Kriterien den vorgetragenen Gedankengang in fünf Punkten zu bewerten:
1. Nicht gelöst, ja nicht einmal berührt ist das bildungsorganisatorische und bildungspoliti¬
sche Problem der Institutionalisierung von Ausbildungsgängen, in denen Allgemeinbil¬
dung vermittelt werden soll7.
2. Systematisch aufgegriffen wurde das Problem der Suche nach Inhalten, mittels derer
Allgemeinbildung ggf. zu realisieren wäre. Eine Lösung konnte aus naheüegenden
Gründen allerdings (noch) nicht gegeben werden. Doch es wurde sichtbar, auf welchen
Wegen empirischer Forschung sie zu gewinnen wäre.
3. Der dargestellte Vorschlag trennt scharf zwischen definitorischer und didaktischer Ent¬
scheidung. Er macht deutlich, daß mit der Begriffsfassung noch nichts darüber gesagt ist,
ob und bei wem der als AUgemeinbildung bezeichnete Zustand realisiert werden soll.
4. Die präzise und strikt proposhionale Fassung des Begriffs hat zwei m. E. wünschenswerte
Nebenwirkungen:
a) Sie befreit ihn aus einem Gewirr von spekulativen Annahmen über den
- grundsätzlich
prüfungsbedürftigen - Zusammenhang von AUgemeinbUdung und Lebensbewältigung.
b) Sie erschwert zugleich seinen bildungspohtischen Mißbrauch, der zweifelsohne immer
wieder anzutreffen ist, etwa wenn unter dem Deckmantel von Allgemeinbildung gesell¬
schaftspolitische Ziele verfolgt werden (vgl. z.B. Frister 1970).
5. Man kann schließlich die Frage aufwerfen, ob es angesichts der begriffsgeschichtlichen
Tradition und der aktuellen Diskussion nützlich ist, den Allgemeinbildungsbegriff als
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Terminus für den skizzierten Sachverhalt in eine analytisch-empirisch ausgerichtete
Erziehungswissenschaft einzuführen. Gegen diese Absicht spricht der Einwand, daß damit
das Rbiko kommunikativer Mißverständnisse unnötigerweise vergrößert wird. Auf der
anderen Seite eröffnet sich mit der angedeuteten expükativen Präzisierung die Chance,
einen für die Praxis offenkundig bedeutsamen und komplexen Problemzusammenhang -
unter Beibehaltung eines losen sprachüchen Bezugs - wissenschaftlich „aufzuschließen".
Für beide Strategien gibt es gelungene Vorbilder, die deutüch machen, daß wir keinen Grand
haben, eine von ihnen von vornherein abzuweisen8. Diese Sichtweise wird vor allem auch
durch den Umstand nahegelegt, daß ursprüngüch spezialsprachüche Begriffe nach und nach
in andere Sprachbereiche (z.B. Umgangssprache) diffundieren können und dabei ihrer
ehemaligen Eindeutigkeit und Präzision beraubt werden (man denke z.B. an den Frustra¬
tionsbegriff). Angesichts dieser Sachlage müßte der Versuch, in dem weiten Bedeutungsfeld
des Allgemeinbildungsbegriffs eine klar abgegrenzte „semantische ParzeUe" abzustecken,
auch für diejenigen als tolerierbar erscheinen, die - aus welchen Gründen auch immer
- an
seiner traditionell „offenen" Verwendungsweise festhalten wollen.
Anmerkungen
1 Ein ideengeschichtlicher Überblick über den Bedeutungswandel des Wortteils „BUdung" findet sich
beispielsweise bei Menze (1970); vgl. auch Klafki (Z.f.Päd. 32, Heft 4,1986, S. 455ff.).
2 Was im folgenden zur Kennzeichnung der geisteswissenschaftlichen Begriffskonzeption gesagt wird,
gilt gleichermaßen für die Sprache der sog. Emanzipatorischen Pädagogik, die sich zumindest in diesem
Punkt von ihren - ungeliebten - ideengeschichtlichen Vorfahren nicht „emanzipiert" hat (vgl. Fischer
1981, S. 22ff.).
3 In diesem Sinne spricht Eduard Spranger von AUgemeinbUdung: „Sie ist da als geistige Wachstums¬
richtung, nie als vollendete Tatsache." (1968, S. 34).
4 Ein solcher Begriff würde ja das Insgesamt aU derjenigen Ereignisse bezeichnen müssen, die zu einem
bestimmten Resultat, einem BUdungsziel, führen soüen- unabhängig davon, ob es auch erreicht wird.
5 Eine genauere Bestimmung kann an dieser Steüe nicht gegeben werden. Voraussetzung dafür wäre
zunächst eine präzise Vorgabe für die „Art der Auseinandersetzung". Sodann müßte empirisch
erforscht werden, welches Dispositionsgefüge diese „Art" gewährleistet.
6 Der Begriff der Kausalkette wird hier ledigüch in einem heuristischen Sinne verwendet, nicht als
Terminus, mit dem Stellung in der Determinismus-Indeterminismus-Debatte bezogen wird (vgl.
Stegmüller 1974, S. 428ff.). Die dort diskutierte Frage kann im vorliegenden Zusammenhang völlig
offen bleiben, was sich auch darin zeigt, daß der Kausalitätsbegriff durch den in dieser Beziehung
neutralen Begriff der Ereignisabfolge ersetzt werden dürfte.
7 Als Beispiel für diesen Problemkreis wären etwa die Diskussionen um die Versuche mit der Kollegstufe
in Nordrhein-Westfalen (vgl. Kultusminister. .. 1972) und mit dem Bielefelder Oberstufen-Koüeg
(vgl. v. Hentig 1971) zu nennen.
8 Für die terminologische Distanzierung von der Umgangssprache kann der Aktivationsbegriff als
Beispiel angeführt werden (vgl. Lockert 1981), während in der Expükation von „Berufswahlreife"
(vgl. Müller 1983) die Absicht zum Ausdruck kommt, den sprachlichen Bezug zu Alltagssituationen
aufrechtzuerhalten.
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